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Résumé
Ce travail de Master en sciences de l'éducation a pour but de comparer des pratiques
actuelles en  9e année  du  cycle  d'orientation  avec  d'autres  pratiques  possibles  dans
l'optique  d'améliorer  la  perception  du  vivant  en  9e année,  à  travers  la  démarche
scientifique et  l'observation  macroscopique  et  microscopique.  Il  se  fonde  sur  les
théories de Piaget concernant le développement  cognitif  incomplet  des élèves,  en
particulier dans le domaine de l'abstraction, jusqu'à environ 12 à 15 ans. 
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2. Informations
2.1 Locution nominale
En  respect  des  usages,  nous  avons  choisi  d'utiliser  le  pronom pluriel  « nous  de
modestie » dans ce travail en lieu et place du pronom singulier « je ». Les adjectifs et
participes passés associés sont en conséquence accordés au singulier car le « nous »
fait ici référence à l'auteur. 
2.2 Anonymat 
Dans ce mémoire, il nous a paru important de respecter l'anonymat des élèves. En
plus du respect des données personnelles dans un cadre légal strict1, certains élèves
ayant  participé  à  l'étude  souffrent  de  troubles  de  l'apprentissage  et/ou  du
1 Loi fédérale du 19 juin 1992 sur la protection des données (LPD ; RS 235.1) . 
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comportement. Il est donc primordial qu'aucun lien ne puisse être fait avec l'un ou
l'autre des individus ayant participé à ce projet. De plus, il ne s'agit pas de comparer
des individus entre eux, mais bien des classes complètes. Les noms des classes ont en
conséquence été modifiés afin qu'aucun rapprochement ne puisse être effectué. C'est
pour ces raisons qu'aucun prénom, nom de famille ou nom de classe n'apparaît dans
ce document. Seul l'établissement, le plus grand du Valais Romand, est mentionné. 
2.3 Parcours et situation professionnelle
Suite  à  notre  formation  en  faculté  des  sciences  de  l'université  de  Neuchâtel  en
géologie (Bachelor en Géologie) et en biologie (Master spécialisé en Biogéosciences),
nous avons décidé de nous orienter vers l'enseignement, que nous avions cotoyé bien
sûre en classe, mais également à domicile, car notre mère enseignait au secondaire II.
Nous connaissions, si l'on puis dire, «l'envers du décor». Nous avons eu la chance de
trouver rapidement des heures d'enseignement en mathématiques, chimie et biologie
auprès  de  l'Ecole  Théler  à  Sion,  une petite  structure  familiale  à  mi-chemin entre
l'enseignement destiné à l'élite et l'enseignement spécialisé, qui accueillait des élèves
du secondaire I mais également du secondaire II. Cette première expérience nous a
marquée  et  motivée  à  entreprendre  la  formation  proposée  par  le  HEP-VS,  afin
d'acquerrir  les  compétences  nécessaire  à  l'enseignement  auprès  d'un  public  aux
parcours, capacités et compétences très variés. Nous avions alors rapidement réalisé
l'importance d'une formation solide et complète, qui nous permettrait d'aborder les
classes et  la  matière de manière adéquate.  Il  nous fallait  des  outils  pour pouvoir
enseigner!
Nous avions la possiblité, grâce à notre formation initiale universitaire, d'enseigner
les sciences et la géographie au secondaire I, qui est la tranche d'âge de notre point de
vue la plus créative, et de ce fait la plus intéressante pour nous. 
Pour notre deuxième année d'activité dans ce domaine, nous avons eu la chance de
pouvoir  continuer  à  enseigner  à  l'école  Théler,  mais  également  au  Collège
Derborence à Conthey pour la géographie et les sciences, où nous enseignons encore
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actuellement. A l'orée de notre seconde année en tant que professeur, nous avons pu
enfin débuter la formation auprès de la HEP-VS. 
Nous avons ensuite poursuivi la collaboration avec l'école Théler une année encore,
puis l'école ayant été vendue, nous avons conservé uniquement notre poste au Cycle
d'Orientation. 
De prime abord, nous pensions avoir plus de plaisir à enseigner la géographie que
les sciences au Cycle d'Orientation.  Mais les programmes comme les élèves et les
exigences ont évolué, et c'est bien en sciences que nous nous épanouissons le plus, en
raison principalement de son caractère expérimental. C'est pour cette raison que nous
avons choisi de réaliser notre travail de Master dans ce domaine, mais aussi car les
sciences sont devenues une branches principale en 10e et 11e années. Les exigences
sont multiples et parfois contraignantes, tout en demeurant extrêmement motivantes.
Il y a maintenant presque cinq ans que nous enseignons la géographie et les sciences
dans  un  Cycle  d'Orientation  valaisan.  Nous  sommes  très  satisfaite  du  climat  de
collégialité qui règne dans l'établissement et dans les équipes de branche, et ravie de
pouvoir y exercer. Nous avons suivi, au cours de ces cinq années, des classes dans les
trois niveaux pour les deux branches, et cette année également, à l'exception de classe
de géographie en 9e année.  Nous avons eu la chance de nous voir attribuer cette
année une classes de sciences de 9e hétérogène en sciences dont le niveau des élèves
est  très  varié,  ce  qui  semblait  particulièrement  intéressant  dans  le  cadre  de  la
réalisation de notre travail de Master. 
Lorsque nous avons commencé à enseigner dans l'établissement, nous nous sommes
remémorée notre propre parcours, car nous avons nous aussi suivi durant deux ans
l'enseignement du Collège Derborence.  Nous avons plus particulièrement pensé à
nos deux titulaires de l'époque, qui enseignent encore ! Nous les remercions, ainsi
que nos autres enseignants de l'époque, pour la patience qu'ils ont eue avec nous
durant notre scolarité. Nous avons enfin réalisé l'entier de ce qu'ils nous ont apporté,
et aimerions pouvoir faire de même de nombreuses années encore auprès de nos
élèves. 
3
Ce que nous n'avions pas anticipé lorsque nous avons commencé à enseigner, c'est
que le nombre d'élèves accueillis avait énormément augmenté et que les règles très
strictes  appliquées  à  l'époque  s'étaient  peu  à  peu  relâchées.  Les  élèves,  les
enseignants et les méthodes d'enseignement ont évolué. Nous n'avons plus à présent
tout à fait les mêmes valeurs, exigences ni les mêmes méthodes qu'il y a 20 ans !
Sur  ce  dernier  point,  la  formation  à  la  HEP-VS  nous  a  apporté  énormément.
Cependant, nous sommes consciente et heureuse de réaliser que la formation ne fait
pas  tout,  et  que  l'expérience,  l'ouverture  d'esprit  et  l'envie  d'évoluer,  encore  et
toujours, nous permettrons, nous l'espérons, de devenir toujours meilleure dans le
cadre de notre pratique professionnelle. 
3. Introduction 
3.1 Projet de mémoire et problématique
Durant le cours d'accompagnement au mémoire,  nous avions décidé d'orienter  la
recherche  sur  les  modes  d'apprentissage  des  élèves  au  cours  de  l'observation
microscopique.  Suite  à un entretien avec mon directeur  de mémoire,  nous avons
choisi de modifier l'axe de ce travail. 
En effet,  avec l'introduction du Plan d’Études  Romand2,  les  enseignants ont eu à
relever  des  défis  importants  dans  le  cadre  de  l'enseignement  des  sciences  en
particulier.  La  part  des  sciences  dans  la  formation  au  cycle  d'orientation  a
considérablement  augmenté,  transformant  une  branche  secondaire  en  branche
principale,  à  laquelle  ont  été  allouées  un  nombre  d'heures  plus  conséquent3.  Le
programme  officiel  introduit  aussi  des  exigences  qui  ne  faisaient  pas  forcément
partie  de  l'ancien  programme4,  tout  du  moins  en  biologie.  L'ancien  programme
définissait les objectifs généraux de la manière suivante : 
• « d’assurer  un  premier  niveau  de  compréhension  du  monde  et  des  informations
diffusées par les médias ;
2 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER). A des fins de simplifications, ce document
sera mentionné par la suite sous : PER. 
3 Canton du Valais, Grilles horaires du cycle d'orientation, (2011).
4 Canton du Valais, Programmes d'enseignement, co-sciences, (2003). 
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Biologie : Corps humain et santé
• d’amener l’élève à prendre connaissance des différentes fonctions du corps humain à
travers l’examen de leurs manifestations les plus immédiates ;
• de faire prendre conscience à l’élève des conditions d’un bon accomplissement de ces
fonctions et de certaines causes de leur dérèglement ;
• de fournir les bases biologiques en vue d’une véritable éducation à la santé.
Physique et chimie :
• d’amener  les  élèves  à  construire  leurs  connaissances  scientifiques  de  base  de  la
manière  la  plus  réfléchie  et  la  plus  active  possible  (observation,  expérimentation,
réflexion, déduction,…) ;
L’homme responsable de son environnement :
• de faire prendre conscience à l’élève que l’homme - chaque citoyen en particulier – a
une responsabilité à l’égard de l’environnement, à l’échelle de la planète, garante de sa
santé ;
Cette partie couronne l’enseignement des sciences ; vu son importance quant à la formation
générale de l’élève, le professeur doit veiller à réserver à cette partie le temps nécessaire. »
En comparaison avec l'ancien  programme,  le  PER spécifie  une grande partie  des
objectifs,  et  surtout  demande  l'acquisition  de  compétences  expérimentales  et
l'utilisation de la démarche scientifique5 non seulement en chimie et physique, mais
également en biologie. 
Les enseignants se sont adaptés à ces exigences, mettant notamment en œuvre plus
d'expériences  pratiques  et  de démarche scientifique qu'auparavant  sur l'ensemble
des trois années du Cycle d'Orientation. Cependant, comparativement à la 10e et à la
11e année  qui  proposent  passablement  de  chimie  et  surtout  de  physique,  le
programme  de  9e année  est  constitué  uniquement  de  biologie  (corps  humain  et
environnement). 
Dans  le  contexte  de  transition  entre  un  programme  cantonal  et  un  programme
romand, il convient de rappeler que la mise en place du PER a été réalisée sur trois
ans, de manière successive en 9e, 10e puis 11e année, et que dès lors les enseignants,
qui disposaient auparavant d'un ouvrage de référence par année, ont dû proposer
des  séquences  didactiques  complètes,  les  ouvrages préexistants  n'étant  plus
5 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER), pp. 52-53. 
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utilisables en l'état dans les différents niveaux d'enseignement car les chapitres en
avaient  été  complètement  mélangés,  et  les  MER  n'étant  pas  encore  créés6.  Ces
ressources ne sont, au moins dans notre établissement, plus distribuées aux élèves. 
Nous avons tous en premier lieu mis en place les chapitres proposés par l'animation
pédagogique, de manière plus ou moins élaborée, pour les modifier ensuite au cours
des années suivantes. 
3.2 La recherche-action
Ce mémoire se fonde sur le principe de la recherche-action en sciences de l'éducation,
vivement encouragée par la HEP-VS, et tend à respecter les critères y relatifs. Pour ce
faire nous avons suivi les étapes proposées dans l'ouvrage de référence de Quivy et
Van Campenhoudt7 explicitées ci-dessous. Nous vous rendons attentifs au fait que
les diverses étapes listées ici ne portent pas des noms similaires dans ce mémoire. 
6 Les Moyens d'Enseignement Romands (MER) devraient commencer à être disponible au cours de
l'année 2015,  et  tous devraient  être à disposition au plus  tard au cours  de  l'année 2017.  Cette
information  nous  a  été  transmise  oralement  par  Adeline  Bardou,  animatrice  pour  les  sciences
auprès de la HEP-VS, mais qui participe à l'élaboration de ces moyens. 
7 Quivy, R., & Van Campenhoudt, L. (1988). Manuel de recherche en sciences sociales, p. 40. 
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Notre  but  dans  ce  travail  est  donc  de  comparer  des  pratiques  actuelles  très
théoriques du sujet, avec d'autres pratiques possibles dans l'optique d'améliorer la
perception du vivant en 9e année, à travers la démarche scientifique et l'observation
macroscopique et microscopique.
Evidemment, il aurait été idéal de pouvoir mener une réflexion sur l'ensemble du
programme de 9e année, et de proposer une solution « toute faite  » et cohérente. Il
aurait fallu dans ce cas disposer d'une année entière à plein temps de recherche avec
nos élèves afin d'atteindre ce but, ce qui n'est pas le propos ici. 
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4. Cadre conceptuel et cadrage
Pour rappel, les visées prioritaires du PER en Sciences de la nature sont formulées
comme suit : 
« Se représenter, problématiser et modéliser des situations et résoudre des problèmes
en  construisant  et  en  mobilisant  des  notions,  des  concepts,  des  démarches  et  des
raisonnements  propres  aux Mathématiques  et  aux  Sciences  de  la  nature  dans  les
champs  des  phénomènes  naturels  et  techniques,  du  vivant  et  de  l'environnement,
ainsi que des nombres et de l'espace. » 8
Dans  ce  cas,  il  nous  semble  nécessaire  de  rappeler  quelques  concepts  y  relatifs,
comme la démarche scientifique et le développement de l'abstraction chez l'enfant. 
Historiquement, la perception du vivant, au sens ou nous l'entendons, nous ramène
au débat scientifique qui  a duré du XVIIe au XIXe siècle concernant la génération
spontanée,  aussi  appelée  abiogenèse,  reprenant  les  théories  d'Aristote.  Fort
heureusement, Pasteur mit fin au débat grâce à sa fameuse expérience, prouvant la
contamination  par  l'air,  et  aboutissant  au  procédé  connu  sous  le  nom  de
pasteurisation9. 
De  nos  jours,  la  démarche  scientifique10 s'articule  généralement  autour  de  la
démarche OHERIC (Observation, Hypothèse, Expérience, Résultats,  Interprétation,
Conclusion) développée par  André Giordan dans sa thèse11. Il est encore aujourd'hui
un modèle simple très usité dans le cadre des cours de sciences. D'autres modèles
plus  complets  ont  tenté  de  remplacer  ce  modèle,  mais  ils  sont  plus  complexes,
comme le modèle hypothético-déductif DiPHTeRIC proposé par Cariou12. Tous deux
peuvent parfaitement s'appliquer dans l'enseignement, et nous n'entendons pas ici
8 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER), pp. 37. 
9 Wikipédia,  génération  spontanée.  http://fr.wikipedia.org/wiki/G%C3%A9n
%C3%A9ration_spontan%C3%A9e. 
10 Bardou, A (2010). La démarche scientifique. HEP-VS. 
Ce document est également disponible sur le site de la HEP-VS en présentation de la démarche
scientifique. 
11 Giordan, A. (1976). Rien ne sert de courrir, il faut partir à point (Doctoral dissertation).
12 Cariou,  J.  (2002).  La  formation  de  l'esprit  scientifique  –  trois  axes  théoriques,  un  outil  pratique :
DiPHTeRIC. Biologie-Geologie n°2-2002, APBG.
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discuter  leurs  différences,  avantages  ou  inconvénients.  Ils  servent  ici  de  rappel
théorique au concept de démarche scientifique. 
Arrivés  au  Cycle  d'Orientation,  les  élèves  sont  encore  en  plein  développement
physique et intellectuel13.  Nous savons et constatons qu'en 9e année, à 12 ans14 en
moyenne, les enfants ont une perception encore différente de celle des adultes, et en
particulier  la  perception  de  l'abstraction15.  Les  élèves  se  trouvent  encore  dans  le
premier niveau décrit  par Markovitz et Vachon16,  et dans ce que Piaget appelle le
stade formel, et ne conceptualisent et maîtrisent l'abstraction que vers 15 ans : 
« [...]  sur  la  base  de  plusieurs  ensembles  d’observations,  les  étapes  ou  stades  par
lesquels  passe  le  raisonnement  logique  chez  l’enfant,  ainsi  que  les  facteurs  ou
mécanismes qui permettent à celui-ci de franchir ces étapes. [...] il faut attendre 11-12
ans  en  moyenne  pour  que  la  pensée  parvienne  à  relier  déductivement  c’est-à-dire
opératoirement [...] les propositions énoncées. Dans la période intermédiaire, l’enfant
parvient  déjà  à  esquisser  des  raisonnements  logiques  sur  des  réalités  qu’il  peut
concrètement  percevoir  ou  imaginer,  mais  il  ne  peut  le  faire  sur  des  propositions
verbales purement hypothétiques. [...]
Il faudra cependant attendre [...] pour que Piaget découvre [...]  que cette forme de
pensée comporte déjà une logique partiellement composée des mêmes opérations, mais
ne  pouvant  opérer  sur  les  contenus  verbaux  de  propositions  hypothétiques  ou
formelles  (quoique  faisant  sens  pour  les  sujets  interrogés),  mais  seulement  sur  la
réalité sur laquelle porte la pensée de ces enfants, réalité composée d’objets pouvant
effectivement  ou  même  imaginairement  être  manipulés  par  eux.  Cette  découverte
ultérieure aura pour effet [...] de démontrer la présence, entre 6-7 et 10-11 ans, d’une
forme de pensée déjà capable de « réversibilité complète » et d’accord logique avec elle-
même, en d’autres termes de normativité logique reposant alors sur une forme limitée
13 Piaget, J. (1948). La naissance de l'intelligence chez l'enfant.
Piaget, J. (1972). La représentation du monde chez l'enfant. Presses universitaires de France. 
14 Gelman, R. (1978). Cognitive development. Annual review of psychology, 29(1), 297-332.
Piaget, J. (1972). La représentation du monde chez l'enfant. Presses universitaires de France, p. 30. 
15 Piaget, J. (1976). Jean Piaget. A. Nicolas (Ed.). Seghers.
16 Markovits,  H.,  &  Vachon,  R.  (1990).  Conditional  reasoning,  representation,  and  level  of
abstraction. Developmental Psychology, 26(6), 942. 
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(ou concrète) et non pas encore généralisée (ou formelle) d’ « implication nécessaire
entre les opérations en tant que telles » 17. » 
« Dès 11 ans l’enfant avance maintenant des hypothèses et les expérimente (pensées
hypothético-déductives).  « Ce  stade,  explique  Piaget,  marque  l’achèvement  de  la
construction  des  structures  logiques  de  la   pensée  chez  l’enfant.  »  Ce  dernier
conceptualise, maîtrise progressivement la notion d’abstraction (vers 15 ans), se met à
réfléchir  sur  des  probabilités  et  commence  à  s’intéresser  aux  questions  d’ordre
moral.18 »
Pour  illustrer  ce  concept,  dans  le  chapitre  5  de  son  ouvrage  Le  jugement  et  le
raisonnement  chez  l'enfant (1967),  Piaget  explique  avoir  mené  une  épreuve  de
compréhension  qui  convient  bien  aux  enfants  de  11  à  15  ans,  qui  utilisaient  des
proverbes et nécessitant d'être associés à des phrases signifiant la même chose. Il a
également essayé ce test sur des enfants de 9, 10 et 11 ans, qui n'ont dans la majorité
des cas rien compris aux proverbes, considérés ici comme de l'abstraction, et se sont
donc trouvés incapables de les associer aux bonnes phrases19. 
Pour les adultes, même si l'infiniment petit n'est pas directement de l'abstrait puisque
c'est réel, mais pour l'élève il s'agit d'abstraction puisqu'il ne le voit pas, et comme il
ne  le  voit  pas,  pour  lui  il  n'existe  pas.  Cependant,  l'évolution  de  la  technologie
permet  à  tous  dès  le  plus  jeune âge  de découvrir  cet  infiniment  petit,  grâce  aux
images, vidéos, reportages. Au travers des divers médias, les élèves ont donc d'une
manière ou d'une autre déjà été en contact avec la notion de l'infiniment petit. 
Notons les difficultés rencontrées par les enseignants de sciences dans le traitement
de  l'abstraction  en  9e année,  qui  apparaissent  dans  les  chapitres  concernant
17 Piaget,  J.,  &  Cartalis,  E.  (1967). Le  jugement  et  le  raisonnement  chez  l'enfant (Vol.  2).  Neuchâtel,
Switzerland : Delachaux et Niestlé, p. 157. 
Fondation  Jean  Piaget,  Le  jugement  et  le  raisonnement  chez  l'enfant,  Présentation (2014).
http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/textes/index_extraits_chrono.php
18 Piaget, J. (1976). Jean Piaget. A. Nicolas (Ed.). Seghers.
19 Piaget,  J.,  &  Cartalis,  E.  (1967). Le  jugement  et  le  raisonnement  chez  l'enfant (Vol.  2).  Neuchâtel,
Switzerland : Delachaux et Niestlé, p. 132. 
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l'infiniment petit. Ces chapitres demandent d'utiliser les puissances négatives, notion
qui n'a pas été abordée en mathématiques. 
Les deux chapitres de sciences principalement concernés par la perception du vivant
sont les suivants : Vivant / Non-vivant et La cellule, que l'on retrouve dans le PER sous
la forme suivante : 
• « détermination  des  caractéristiques  du  vivant  (naître-mourir,  se  développer,  se
maintenir, respirer, se nourrir, excréter, se reproduire, se protéger) »20 
• « observation  et  description  de  caractéristiques  d'une  cellule (paroi,  membrane,
cytoplasme, noyau) comme unité de base du vivant »21 
En conséquence de ces concepts liés au développement de la démarche scientifique et
du développement de l'enfant, qui se complètent mais s'opposent pour la tranche
d'âge  des  élèves  qui  nous  intéressent,  une  citation  de  Piaget  nous  paraît
particulièrement pertinente : 
« C'est  en  s'adaptant  aux  choses  que  la  pensée  s'organise  elle-même  et  c'est  en
s'organisant elle-même qu'elle structure les choses »22
Dans la suite de ce mémoire, nous avons choisi de nous focaliser sur des propositions
d'activités  permettant  l'amélioration  de  la  perception  du  vivant  au  travers
d'expérimentations scientifiques. 
4.1 Enquête auprès des enseignants
Il nous a paru nécessaire, préalablement à toute expérience en classe, de faire une
enquête sur la pratique des différents collègues des Cycles d'Orientation du Valais
ainsi qu'auprès  de nos collègues  de l'établissement,  afin de connaître  les  diverses
pratiques  et  moyens  d'observation  communément  utilisés,  ainsi  que  de  quelle
manière  la  notion  du vivant  est  abordée.  Pour  ce  faire,  des  entretiens  brefs  sont
menés  de  manière  informelle,  soit  par  entretien  téléphonique,  soit  en  entretien
face-à-face, avec comme questions centrales : 
20 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER), p. 52. 
21 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER), p. 54. 
22 Piaget, J. (1948). La naissance de l'intelligence chez l'enfant, p. 7.
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• Comment abordez-vous le concept du vivant ?
• Qu'est-ce que concrètement vous faites à l'aide du microscope ? 
• Quels sont les objectifs visés ?
◦ Faites-vous de la microscopie pour l'apprentissage de sa manipulation ? 
◦ Faites-vous de la microscopie pour la structure de la cellule ?
Le résultat de ces entretiens est représenté sous forme de tableau dans l'Annexe I. Il
est  apparu  dans  cette  enquête  que  peu  d'enseignants  réalisent  des  expériences
véritablement en lien avec la biologie avec leurs groupes classes dans le domaine du
vivant.  Souvent  les  expériences  mises  en  œuvre  se  résument  à  la  réalisation  de
dessins  scientifiques  (aussi  appelés  dessins  d'observation  par  certains)  et  à
l'observation microscopique active ou passive23 dans  le  chapitre  sur la  cellule,  en
fonction principalement du matériel à disposition au sein de chaque établissement.
Toutes  les  écoles  ne sont  pas équipées  de  microscopes  en nombre  suffisant  pour
permettre  aux  élèves  de  les  manipuler.  De  plus,  les  8  caractéristiques  du  vivant
(naître-mourir,  se  développer,  se  maintenir,  respirer,  se  nourrir,  excréter,  se
reproduire,  se  protéger)  ne  sont  pas  toutes  visibles  au  microscope.  Les  cellules
observées au microscope ne permettent pas forcément aux élèves de réaliser que ces
mêmes cellules sont vivantes : la représentation des élèves est souvent que « ce qui
est vivant doit bouger » ; si elles ne bougent pas, elle ne sont pas vivantes! Alors que
presque  tous  les  enseignants  montrent  ou  font  observer  des  cellules  de  peau
d'oignon. Il est difficile de différencier les cellules animales et végétales à part par
leur  disposition  sur  la  lame,  et  les  cellules  d'oignon  ne  contiennent  pas  de
chloroplastes. Pire encore, lors de la coloration des noyaux, pour les élèves la couleur
est  forcément  celle  du  noyau.  Si  la  coloration  est  rose,  pour  l'élève  le  noyau est
forcément rose, ce qui accentue les fausses représentations des élèves. 
23 Nous  entendons  par  là  que  les  élèves  manipulent  ou  pas  les  microscopes,  car  bon  nombre
d'établissements ne disposent pas des miscroscopes nécessaires. Cet état de fait a été révélé lors de
notre  enquête  préliminaire  auprès  des  enseignants  de  divers  Cycles  d'Orientation  du  Valais
romand, et sera traité au point 8. 1. 
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Finalement,  le  résultat  de  l'enquête  montre  que  la  manière  d'aborder  le  vivant
manque parfois de cohérence. Les enseignants ne sont même pas d'accord sur les 8
caractéristiques du vivant, alors que ces caractéristiques sont citées dans le PER! Cela
tient  possiblement  au fait  que les  caractéristiques  du vivant  et  le  chapitre  sur  la
cellule ne sont pas présentés conjointement dans le PER24, mais aussi au manque de
moyens d'enseignement romands. 
Cependant, beaucoup d'enseignants connaissent ou ont entendu parler d'une ou des
deux expériences testées plus loin dans ce travail,  à savoir l'infusion de foin et la
culture de levures. 
En conséquence de ces divers éléments, plusieurs enseignants de notre connaissance,
en  particulier  les  enseignants  dont  la  formation  initiale  tient  du  domaine  de  la
physique et/ou de  la  chimie,  ont  exprimé se  sentir  mal  à  l'aise  lorqu'ils  doivent
réaliser  des  expériences  en biologie,  et  dès  lors  auraient  tendance  à  éviter  de  les
réaliser  lorsque  le  programme  le  permet.  Ils  avouent  également  avoir  du  mal  à
réaliser  la  congruence  de  l'ensemble  des  différents  chapitres  de  9e année,  et  en
particulier les chapitres très courts comme celui sur le vivant et le non-vivant. Du
coup, ils prennent moins de plaisir à transmettre ces connaissances aux élèves, ce qui
a très certainement un impact sur l'approche des sciences en général, et les résultats
globaux des élèves. 
5. Question de recherche
Il convient au départ de bien différencier le cadre de l'utilisation du microscope et de
la loupe binoculaire. Un microscope est utilisé lorsque l'objet de l'étude est très fin, et
que la lumière peut passer au travers depuis le bas, comme par exemple une lame
mince de roche, une goutte de sang étalée sur une lame de verre et recouverte d'une
lamelle  (agrandissement  jusqu'à  400x  pour  le  matériel  à  disposition  dans
l'établissement).  La  loupe  binoculaire  par  contre  permet  l'observation  d'objets
beaucoup plus épais,  car la lumière parvient aux objets depuis le dessus. Elle est
utilisée par exemple dans l'observation des insectes, de la peau, des microstructures
24 CIIP, (2010-2014). Plan d'Etudes Romand, 3e cycle (PER), p. 52 et p. 54.
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du bois, etc. De manière générale, tous deux sont utilisés par les enseignants, dans
des chapitres différents. 
L'observation  microscopique  au  Cycle  d'Orientation  peut  viser  à  atteindre  de
nombreux objectifs au Cycle d'Orientation : Quels sont-ils ?
• Savoir utiliser le microscope car il représente dans la représentation populaire
l'outil  des  scientifiques,  même s'il  n'est  pas directement  mentionné dans le
PER. 
• Réaliser  des  dessins  scientifiques  ou d'observation,  qui  peuvent  également
être réalisés sur la base d'objets de la vie de tous les jours, comme par exemple
une noisette ou une mandarine en 9e année, alors qu'ils seront réalisés à partir
d'observation de cellules sanguine en 10e année. 
• Appréhender la notion d'échelle grâce au dessin scientifique. 
• Observer des cellules (buccales, d'oignon) et différencier les cellules végétales
(possédant une paroi) et animales (ne possédant pas de paroi). 
• Différencier  les  êtres  vivants  unicellulaires  des  pluricellulaires,  grâce  à  la
comparaison  de  la  disposition  des  cellules  d'un  échantillon  de
micro-organismes ou de peau d'oignon par exemple. 
• Observer la division cellulaire et comprendre cette forme de la reproduction
(en 11e année). 
• Appréhender la notion de cellule comme plus petite partie du vivant, et par là
même de ce qu'est un être vivant. 
D'autres questions entrent alors en ligne de compte, et il ne faut pas les négliger :
Pourrions-nous compléter ces méthodes d'observation avec d'autres, qui amèneraient
à  l'atteinte  d'une  partie  au  moins  de  ces  objectifs ?  Quels  seraient  les  avantages
potentiels de l'utilisation de ces méthodes ?
• L'utilisation d'images et de vidéos, tirées par exemple d'internet, permettraient
tout aussi bien d'appréhender la notion d'échelles et de différencier les cellules
animales et végétales, en supprimant les aléas de l'observation par les élèves, à
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savoir  les  problèmes  techniques  liés  à  l'utilisation  du microscope.  Certains
élèves  n'arrivent  pas  à  temps  à  acquerrir  les  compétences  nécessaires  à  la
manipulation de l'instrument,  et se retrouvent  pénalisés dans l'atteinte des
objectifs liés. 
• La  réalisation  d'expériences  ne  nécessitant  pas  l'outil  «  microscope  »
pourrait-elle permettre d'appréhender la notion de cellule comme plus petite
partie  du  vivant,  mais  également  permettre  une  meilleure  perception  du
vivant? En définitive, les élèves croient ce que nous leur expliquons, mais ne
serait-il  pas  plus  constructif  qu'ils  l'observent  directement  au  travers
d'expériences?
Afin de répondre à cette dernière interrogation, nous avons décidé de définir notre
question de recherche de la manière suivante : 
« Comment améliorer la perception du vivant ? » 
6.  Hypothèses
Suite  à notre question de recherche,  nous posons plusieurs  hypothèses  que nous
infirmerons ou confirmerons dans la suite de ce mémoire : 
1. Première hypothèse : L'utilisation d'exercices réalisés en classe, et la présentation et
explication des notions théoriques est une méthode efficace pour atteindre les objectifs
visés par le PER. 
2. Deuxième hypothèse : Chaque groupe d'élève qui aura réalisé une des expériences
aura de meilleurs résultats que les autres groupes dans la partie du test concernant
l'expérience réalisée en classe. 
3. Troisième hypothèse :  Chaque groupe d'élève qui aura réalisé une des expériences
aura de meilleurs résultats que les groupes n'ayant réalisé aucune des expériences
pour la partie concernant l'expérience non réalisée en classe. 
4. Quatrième  hypothèse  :  Les  deux  groupes  d'élèves  ayant  réalisé  les  expériences
auront  de  meilleurs  résultats  globaux  au  test,  et  en  particulier  concernant  les
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questions  générales.  Des  groupes  d'élèves  de  niveaux équivalents  pourraient  donc
mieux percevoir le vivant grâce à des expériences, microscopiques ou macroscopiques. 
7. Méthodologie
Nous  avons  mis  en  œuvre  un  exercice  pratique  dans  trois  groupes  d'élèves  en
parallèle, dans l'esprit de la démarche scientifique et de l'expérimentation pratique,
en respectant 3 étapes principales : 
1. Mener  une enquête  exploratoire  (présentée  au point  4.1  Enquête  auprès  des
enseignants) auprès de divers enseignants du Valais romand pour connaître
leurs méthodes de travail, leur manière d'aborder les chapitres de 9e année qui
nous  intéressent,  et  leur  point  de  vue  sur  la  situation  expérimentale  en
biologie. 
2. Mener une expérimentation dans trois groupes classes.  
3. Récolter  des  résultats  grâce  à  un  bilan  des  connaissances  et  compétences
acquises par les élèves lors de l'utilisation de ces deux différentes méthodes au
cours des travaux ciblés, au moyen d'un questionnaire à choix multiple. 
7.1 Expérimentation dans les groupes classes
Nous avons choisi de travailler avec trois groupes classes différents, dont deux d'un
collègue biologiste, dans lesquelles nous sommes intervenue durant trois périodes.
Les deux premières périodes ont été consacrées soit à la réalisation des expériences,
soit à la présentation du chapitre sous sa forme théorique, et le dernier cours à la
réalisation  du test  sur  la  perception  du vivant  (Annexe V),  qui  sera  présenté  en
détails au point 7.2.1 Le questionnaire à choix multiple. 
• Dans le premier groupe, les activités ont consisté à utiliser la méthode la plus
usitée  par  les  enseignants  interrogés,  à  savoir  de  manière  principalement
théorique et pratique à travers la réalisation d'exercices dans le dossier. Pour
des raisons d'anonymat, il nous est malheureusement impossible de proposer
ces  documents  en  annexe.  Sachez  qu'ils  consistent  essentiellement  en  une
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présentation  théorique  des  caractéristiques  du  vivant,  suivie  de  plusieurs
exercices, très similaires à ceux présentés dans l'Annexe II (Boucher Pierre et
Antonin Grégory). 
• Dans  le  deuxième  groupe  nous  avons  réalisé  une  expérience  relativement
complexe (Annexe III), une culture de levures, couplée avec une dissolution
de  craie  par  de  l'acide  chlorhydrique,  le  tout  dans  des  bouteilles  de  bière
encapuchonnées par un ballon. Cette expérience ne nécessite pas l'utilisation
du  microscope,  car  l'observation  des  résultats  est  évidente  :  les  ballons
gonflent, ou ne gonflent pas. Nous avons concrètement procédé de la manière
suivante : 
Première partie de l'expérience : 
1. Explication (car certains des produits sont sous forme de poudre et
non reconnaissables en l'état) et démonstration de l'expérience aux
élèves  sur le  banc de  l'enseignant  en les  rendant  attentifs  à  bien
observer, à l'aide des bouteilles 1, 2, et 3. Le ballon de la bouteille 2
gonfle rapidement!
2. Réalisation d'un schéma d'observation représentant les bouteilles et
description des phénomènes observés dans chacune. 
3. Emission d'hypothèses pouvant expliquer l'observation. 
Deuxième partie de l'expérience : 
4. Lors du deuxième cours, explication (car certains des produits sont
sous  forme  de  poudre  et  non  reconnaissables  en  l'état)  et
démonstration de l'expérience aux élèves sur le banc de l'enseignant
en les rendant attentifs à bien observer, à l'aide des bouteilles 4 et 5.
Les deux ballons gonflent rapidement!
5. Réalisation d'un schéma d'observation représentant les bouteilles et
description des phénomènes observés dans chacune.
6. Emission d'hypothèses pouvant expliquer l'observation.
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Conclusion des expériences : 
7. Comparaison des phénomènes observés en fonction du contenu de
chaque bouteille pour chacune des deux expériences. 
8. Proposition de conclusion individuelle à chaque expérience. 
Conclusion générale de l'expérience : 
9. Mise en commun des hypothèses de la classe et conclusion générale
de l'expérience élaborée par la  classe,  avec mise en évidence des
caractéristiques du vivant. 
« Lorsque la craie est dissoute par l'acide chlorhydrique, du gaz carbonique
(CO2)  est  libéré  et  il  remplit  le  ballon.  Dans  ce  cas-là,  le  benzoate  de
sodium ne sert à rien, car la craie n'est pas vivante. 
Par contre, avec les levures, le sucre sert à nourrir les champignons, qui
peuvent alors respirer, se reproduire (les 8 caractéristiques du vivant)... Le
benzoate de sodium tue les bactéries dans l'échantillon 
Attention, il n'y a pas forcément besoin d'êtres vivants pour que du gaz
soit produit. »
• Dans le dernier groupe nous avons réalisé une l'infusion de foin (Annexe IV),
qui  demande  plus  d'anticipation,  car  il  est  nécessaire  de  laisser  l'infusion
mijoter au moins une semaine avant de pouvoir prélever le film formé à sa
surface,  et  de  pouvoir  l'observer  au microscope.  Nous avons concrètement
procédé de la manière suivante : 
1. Mise  en  place  des  microscopes,  à  savoir  un  pour  deux  élèves,  qui
avaient  préalablement  appris  son  maniement  à  l'aide  de  papier
millimétré. 
2. Démonstration de l'expérience aux élèves sur le banc de l'enseignant, à
l'aide d'herbe récoltée en bordure d'un champ, en les rendant attentifs à
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bien observer. Il suffit de plonger l'herbe dans un récipient en plastique
avec de l'eau (pure si possible). 
3. Demande  de  réflexion  silencieuse  en  poursuivant  l'observation,  en
imaginant  dans  leur  esprit  ce  qu'ils  allaient  observer  la  semaine
suivante. 
4. Interrogation  des  élèves  à  l'aide  du  protocole  pour  savoir  ce  qu'ils
s'attendaient  à voir sous le microscope le jour même, quelles  étaient
leurs hypothèses. 
5. Observation  microscopique  d'une  goutte  d'eau  prélevée  en  surface.
Rien n'est visible, si ce n'est d'éventuelles gouttes d'eau, il n'y a donc
rien à dessiner. 
6. Lors  du  cours  suivant,  récupération  du  récipient  en  plastique  et
observation  par  les  élèves  autour  du  banc  de  l'enseignant,  en
demandant de décrire l'observation : odeur nauséabonde et formation
d'un film à la surface de l'eau. 
7. Compléter  les  hypothèses  émises  au  cours  précédent  sur  le
questionnaire. 
8. Prélèvement du film à la surface de l'eau et observation microscopique :
de nombreux « objets » sont en mouvement! Et réalisation d'un dessin
d'observation. 
9. Retour individuel sur les hypothèses précédentes. 
10. Conclusion personnelle de la deuxième observation. 
11. Mise en commun des hypothèses de la classe et conclusion générale de
l'expérience élaborée par la classe, avec mise en évidence de certaines
caractéristiques du vivant. 
« Lorsqu'on observe quelque chose à l’œil nu, on croit parfois qu'il n'y a pas
d'êtres vivants, mais il y en a quand même. Ils sont microscopiques. Dans le
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film formé à la surface de l'eau, nous avons observé des protozoaires, qui sont
des animaux unicellulaires. Durant 1 semaine, les protozoaires se sont nourris
de l'herbe, ont respiré, se sont reproduits. Ils se déplacent très rapidement.
Mais les expériences ne fonctionnent pas toujours, ou pas tout de suite, mais il
faut soit réessayer soit patienter. »
Les compte-rendus d'expérience des élèves ont été ramassés, mais pour des raisons
purement pratiques n'ont pas été insérés dans les annexes, car ils représentent une
masse de papier d'un demi-classeur fédéral. 
7.2 Test sur la perception du vivant
7.2.1 Le questionnaire à choix multiple
Pourquoi le choix d'un questionnaire à choix multiple (QCM)? 
Le  choix  de  l'utilisation  d'un  QCM (Annexe  V)  a  été  motivé  par  la  nécessité  de
mesurer de manière la plus scientifique possible la progression de la perception du
vivant chez les élèves, sur la base d'expériences complexes, et d'obtenir des résultats
pouvant être traités eux aussi de manière scientifique et faire l'objet d'une analyse
quantitative. 
La construction du QCM a été élaborée de manière à pouvoir comparer les deux
expériences  entre  elles,  mais  en  proposant  une partie  permettant  une  mesure  de
l'apport de ces expériences dans la perception du vivant en général, fondée sur les 8
caractéristiques du vivant. 
De nombreuses  questions y sont redondantes,  ou acceptables mais pas forcément
significatives, d'autres sont hors sujet, d'autres encore se retrouvent dans plusieurs
questions successives, et ce de manière volontaire, dans le but d'influencer le moins
possible l'élève dans ses choix de réponses. Chaque composant de l'expérience (pour
le foin : eau, herbe) est questionné de manière similaire, pour éviter que l'élève ne
déduise des questions si l'élément est vivant ou non. 
Il  résulte  de  ces  nombreux  paramètres  que  le  nombre  de  questions  concernant
l'infusion de foin (expérience 2) est moins important que celui de la première,  car
cette deuxième expérience est bien plus simple quant au nombre de ses composants. 
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Les questions significatives sont mises en évidence en vert dans l'Annexe VI. Ce sont
celles-là même qui seront utilisées comme indicateurs dans l'analyse des résultats
(point 9 Analyse et interprétation des résultats). 
7.2.2 Réalisation pratique et récolte des résultats
Tous les groupes avaient eu comme devoir de revoir le chapitre vivant / non-vivant. 
Lors de la réalisation du test en classe, les élèves ont tout d'abord été mis dans des
conditions d'individualité, à savoir séparés par des classeurs fédéraux, et sans aucun
document à disposition. 
L'enseignant qui réalisait le test en classe a expliqué l'importance de compléter le test
avec sérieux, de ne pas répondre au hazard, même si l'activité n'était pas évalué. Le
nombre de croix pouvant être très variable d'une question à l'autre, il a été précisé
qu'il y avait possibilité de compléter chaque question à l'aide d'au moins une croix
par question, et au plus toutes les croix. 
Les élèves ont disposé de 45 minutes pour réaliser le test, et s'ils l'avaient terminé
avant, ils ont pu s'occuper utilement. Le temps à disposition a donc été largement
suffisant pour tous les élèves. 
Les  questionnaires  ont  été  ramassés  afin  d'être  analysés,  mais  pour  des  raisons
purement pratiques n'ont pas été insérés dans les annexes, car ils représentent une
masse de papier de plus d'un classeur fédéral. 
8. Traitement des résultats
8.1 Critique de l'outil d'évaluation
L'outil utilisé pour l'évaluation, à savoir le test de perception du vivant, nécessite que
nous en fassions la critique. En effet, nous y avons constaté plusieurs problèmes : 
• une erreur d'écriture dans les question 8j et 10h, dans lesquelles il  manque
respectivement un « pas » et un « s » à « des », 
• un problème de conception de certaines questions qui présentent des notions
peu claires ou inconnues pour les élèves (dissoudre, réaction chimique...), 
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• un problème de vocabulaire dans la présentation de l'expérience 2 (utilisation
du mot « tupperware » inconnu de certains, 
• et en particulier pour la question 12, dans la partie généralisation, des erreurs
dans la liste des 8 caractéristiques du vivant, ainsi qu'un problème de clarté
pour les questions 12i, 12l, et 12o. L'erreur sur les 8 caractéristiques du vivant
aura des conséquences dans l'analyse des résultats de la question 12. 
Nous proposons donc une version de ce test corrigé et modifié dans l'Annexe VI,
dans laquelle les corrections à amener ainsi que leur cause sont coloriées en rouge. 
8.2 Sélection des données pour l'analyse
8.2.1 Modification de la méthodologie
Suite à la récolte des premiers résultats, il nous est apparu qu'il était indispensable de
modifier  et  d'étendre  le  test  de  perception  du  vivant  à  deux  autres  classes,  afin
d'éliminer notre groupe classes de l'analyse des résultats. En effet, dans l'analyse il
s'est avéré impossible de pouvoir comparer un groupe dans lequel nous intervenons
régulièrement avec deux autres groupes jusque là inconnus de nous. Nous avions
forcément influencé les élèves de par notre enseignement. Les données du groupe
n°5 ont donc été supprimées de l'analyse des résultats. 
En remplacement de ce groupe, deux autres ont été gracieusement « prêtés » par un
autre  de  nos  collègues.  Il  a  accepté  de  réaliser  le  test  dans  ses  deux  classes,  en
respectant les conditions cadre posées précédemment. 
8.3 Présentation des résultats
8.3.1 Résultats bruts de l'ensemble des questions
Sur la base du test  de perception du vivant  réalisé  par les  5 classes,  nous avons
réalisé pour chacun des groupes un tableau synthétisant l'ensemble des réponses des
élèves (Annexe VII).  
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8.3.2 Résultat graphique de l'ensemble des questions
A partir des tableaux regroupant les résultats de chaque groupe classe, nous avons
préparé  un autre  tableau,  en  utilisant  uniquement  le  rendement  du groupe pour
chaque question. Ce tableau sert ensuite pour la construction du graphique associé. 
8.3.3 Résultat graphique de l'ensemble des questions significatives
Finalement,  pour  pouvoir  analyser  uniquement  les  questions  considérées  comme
significatives,  le  dernier  tableau  (Annexe  VII,  point  8.3.2  Résultat  graphique  de
l'ensemble des questions) a été modifié de manière à montrer uniquement les questions
utilisées dans l'analyse des résultats. 
8.3.4 Résultats globaux
Les rendements de chaque groupe pour l'ensemble des questions avant sélection des
questions significatives, pour l'ensemble des questions significatives, ainsi que pour
chaque  partie  du  questionnaire  (expérience  1,  expérience  2  et  généralisation)  est
résumé dans le tableau 1 ci-dessous. 
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Tableau 1: Résultats globaux des différents groupes
classes, calculés en pourcent. 
9. Analyse et interprétation des résultats
Pour  ce  qui  est  de  l'analyse  et  de  l'interprétation  des  résultats,  nous  avons
consciemment  choisi  de  ne  pas  analyser  les  résultats  question  par  question,  à
l'exception de questions particulières, et ce dans l'esprit mentionné plus haut dans ce
travail. L'objet de l'étude n'est ni la comparaison entre élèves, mi même d'un point
particulier interrogé dans le test, mais bien de vérifier si la perception du vivant par
les élèves peut être améliorée grâce à la réalisation d'expériences en classe. 
9.1 Profil des élèves
La  question  du  profil  des  élèves  dans  les  différents  groupes  classe  choisis  pour
réaliser  ce  travail  s'est  posée,  dans  la  mesure  où  des  groupes  composés
exclusivement  d'élèves  dont  le  profil  serait  de  niveau  I  en  mathématiques  et  en
français  ne pourraient pas être  comparés avec des groupes de niveau II  dans ces
mêmes branches. Heureusement, dans notre établissement les élèves sont répartis de
manière relativement homogène dans les classes hétérogènes de sciences, ce qui nous
permet de comparer les résultats des classes entre elles. Cependant, un groupe classe
ne sera jamais – ou presque – parfaitement équivalent à un autre groupe. Le tableau
ci-dessous résume les niveaux des différents groupes utilisés dans cette étude. Nous
constatons que les groupes n°1 et 5 seraient légèrement avantagés par rapport aux
autres,  mais  cette  statistique  étant  fondée  sur  le  niveau  en  français  et  en
mathématiques, il convient de demeurer prudent dans cette analyse. 
Niveaux en français et mathématiques 11 12 21 22
1CO1 (levure) 50,0 0,0 13,6 36,4
1CO2 (foin) 52,6 0,0 0,0 47,4
1CO3 41,2 11,8 11,8 35,3
1CO4 47,1 5,9 0,0 47,1
1CO5 52,6 0,0 15,8 31,6
Tableau 3 : Répartition des élèves des différents groupes
en fonction de leur niveau en français et mathématiques, calculés en pourcent
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9.2 Représentations des élèves
Dans une analyse fine des résultats question par question, nous avons remarqué un
illogisme dans les  résultats  récoltés.  Ce phénomène est  évident  dans le cas de la
question 4f « le gaz qui remplit le ballon 5 n'est pas produit par des êtres vivants »,
pour  laquelle  le  taux  de  réponses  correctes  proposé  par  les  élèves  ayant  réalisé
l'expérience est très inférieur aux deux groupes « standards ». 
Nous  expliquons  ce  phénomène  par  une  erreur  de  représentation  induite  par
l'expérience elle-même, qui inclut une partie chimique trop complexe dépassant les
notions acquises préalablement par les élèves. Il convient d'être attentif à acquérir ces
notions au préalable ou à les stabiliser a priori ou a posteriori. 
9.3 Analyse des résultats globaux
En  observant  le  tableau  des  résultats  globaux  présenté  au  point  8.3.4  Résultats
globaux,  nous  pouvons  mettre  en  évidence  plusieurs  éléments  répondant  à  nos
hypothèses de départ : 
• Sur l'ensemble des questions significatives, les deux groupes (1CO1 et 2) ayant
réalisé les expériences ont un rendement supérieur aux autres (1CO3 et 4) de 5
à 9%, ce qui coïncide avec notre hypothèse 4. 
• Pour l'expérience sur la levure, la classe qui a réalisé l'expérience (1CO1) a,
comme attendu, des résultats bien supérieurs aux autres, mais pas celle ayant
réalisé l'expérience sur le foin, ce qui permet de confirmer l'hypothèse 2, mais
pas notre hypothèse 3 dans ce cas. 
• Pour  l'expérience  sur  le  foin,  la  classe  ayant  réalisé  l'expérience  (1CO2)  a,
comme attendu, des résultats légèrement supérieurs aux autres, mais pas celle
qui a réalisé l'expérience sur la levure,  ce qui permet à nouveau de confirmer
l'hypothèse 2, mais  pas notre hypothèse 3. 
• Dans le cas des questions générales significatives, les deux groupes d'élèves
ayant participé  aux  expériences  (1CO1  et  2)  ont  obtenu  des   résultats
supérieurs de 4 à 9% supérieurs aux autres groupes (1CO3 et 4), ce qui valide
l'hypothèse 4. 
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Cependant,  dans  une  analyse  plus  fine  de  ces  résultats,  à  savoir  en
différenciant les  questions 11 (sur la présence du vivant partout autour de
nous) et 12 (sur les caractéristiques du vivant), nous constatons de grandes
disparités entre les groupes interrogés. 
La 1CO2 montre un taux de réponses correctes prodigieux à la question 11,
alors  que  la  1CO1  un  taux  de  réponses  correctes  anormalement  bas
(comparativement aux autres groupes) pour les questions 11c Si tu cherches des
organismes vivants, tu vas en trouver à la surface de la peau de mon front et 11e Si tu
cherches des organismes vivants, tu vas en trouver sur mes mains. 
Les  erreurs  dans le  test  de  perception  concernant  les  8  caractéristiques  du
vivant nous incite à rester prudente dans l'analyse de cette question 12. 
Pour la question 12h Quelque chose est vivant car il/elle excrète en particulier, la
1CO3 a à nouveau des résultats extrêmement mauvais par rapport aux autres
classes. 
10. Analyse critique
10.1 Enseignant,  documents  de  cours,  objectifs  et
caractéristiques du vivant
Nous le  savons tous,  mais  nous pensons utile  de  le  rappeler :  il  existe  autant  de
manières  d'enseigner  que  d'enseignants.  Ce  constat  nous  permet  de  rappeler  les
conditions de l'expérimentation  qui ne nous ont pas permis de travailler avec des
groupes  qui  avaient tous le  même enseignant de sciences :  les  2 groupes  qui  ont
réalisé des expériences ont un enseignant, et les 2 groupes qui traitent d'un chapitre
de manière dite « classique », soit théorique, ont un autre enseignant. 
Logiquement,  ces  groupes  ont  eu  à  leur  disposition  des  documents  de  cours
différents,  des  objectifs  différents,  des  explications  différentes,  et  mêmes  les
caractéristiques du vivant présentées dans ces supports de cours ne coïncident pas
forcément  avec celles  du PER.  Des 8 caractéristiques  du vivant (naître-mourir,  se
développer,  se maintenir,  respirer,  se nourrir,  excréter,  se reproduire,  se protéger)
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décrites dans le PER, plusieurs n'apparaissent pas dans le document de cours des
classes qui ont réalisé les expériences, ce qui pourrait aider à expliquer les mauvais
résultats de la question 12.  L'arrivée des MER entre l'année 2015 et 2017 permettra,
nous  l'espérons,  d'homogénéiser  les  différences  entre  les  enseignements  des
différents  professeurs.  Cependant  l'enseignant  utilisera  toujours  sont  expérience
personnelle et professionnelle dans les explications en classe, et mettra peut-être en
avant un aspect plutôt qu'un autre. D'autre part, nous ne devons pas oublier qu'un
groupe classe n'est  pas un objet  fixe,  mais  bien  un groupe d'êtres  vivants  qui  se
développent et réagissent de manière différente, posent des questions et interagissent
avec l'enseignant et les autres membres du groupe. 
10.2 Compréhension des expériences 
Après la réalisation des expériences en classe, nous nous sommes interrogée sur le
niveau de compréhension des expériences par les élèves qui les ont vécues. 
Suite aux difficultés rencontrées par les élèves au point 9.2 Représentations des élèves
nous en sommes venue à remettre en question la complexité et la pertinence de la
deuxième partie de l'expérience sur les levures. Nous ne remettons pas en cause la
première partie de cette expérience, qui traite concrètement des manifestations du
vivant, dans ce cas principalement respirer, se nourrir et excréter. 
En  opposition  à  ce  constat  de  complexité  trop  important  de  l'expérience  1,
l'expérience  2  a  permis  aux  élèves  qui  l'on  réalisée,  et  ce  de  manière  quasiment
prodigieuse,  à  améliorer  leur  perception  du  vivant.  Le  résultat  très  significatif
constaté à la question 11 Si tu cherches des organismes vivants, tu vas en trouver...  pour
la  classe  qui  a  réalisé  l'infusion  de  foin  et  observé  les  protozoaires  confirme  ce
constat.  Cette expérience extrêmement simple mérite donc d'être  réalisée dans les
classes. 
10.3 Aspects organisationnels et procéduraux
Il  nous semble important de mentionner ici qu'il a été relativement compliqué de
réalisér  ces  expériences  dans  les  différentes  classes,  en  raison  de  l'organisation
interne  de  l'établissement  dans  lequel  les  cours  de  sciences,  en  tout  cas,  sont
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organisés en parallèle, ce qui nous a limitée le nombre de groupes dans lesquels nous
pouvions intervenir. 
Si  nous devions  réitérer  cette  expérience,  nous en  modifierions  les  conditions  de
réalisation, afin de questionner les élèves en tout début d'année. Cela permettrait de
réduire  l'impact  du  caractère  de  l'enseignant  sur  le  groupe.  Nous  modifierions
l'expérience des levures pour en supprimer la deuxième partie. Nous prévoirions de
réaliser le test modifié avant de débuter le chapitre, et en fin de chapitre, et ce pour
tous  les  groupes.  Cette  méthode  permettrait  de  comparer  l'évolution  de  la
compréhension individuelle des élèves, en plus de la comparaisn des groupes. Nous
veillerions  bien  entendu  aussi  à  l'uniformation  des  supports,  et  choisirions  des
groupes classes ayant le même enseignant. 
11. Conclusion
La démarche de ce travail de mémoire, dans le but de répondre à notre question de
recherche, a été de réaliser une recherche-action sous forme d'expérimentation dans
différentes classes de 9e année du Cycle d'Orientation. Comme point de comparaison
nous avons utilisé avec un enseignement dit plus « classique », à savoir constitué par
un apport essentiellement théroique et la réalisation d'exercices, ce qui nous a permis
finalement de comparer la perception que les élèves ont du vivant. 
Alors  que  nous  espérions  des  résultats  très  nets  et  clairs,  nous  avons  dû  nous
résoudre à constater que ce n'est pas le cas pour l'ensemble des résultats. 
11.1 Retour sur les hypothèses de départ
En conséquence du point 9.4  Analyse des résultats globaux, nous pouvons à présent
revenir sur nos hypothèses de départ : 
• L'hypothèse 2 (Chaque groupe d'élève qui aura réalisé une des expériences aura de
meilleurs  résultats  que  les  autres  groupes  dans  la  partie  du  test  concernant
l'expérience réalisée en classe.) est validée. 
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• L'hypothèse 3 (Chaque groupe d'élève qui aura réalisé une des expériences aura de
meilleurs résultats que les  groupes n'ayant réalisé  aucune des expériences pour la
partie concernant l'expérience non réalisée en classe.) n'est pas validée. 
• L'hypothèse 4 (Les deux groupes d'élèves ayant réalisé  les  expériences auront de
meilleurs  résultats  globaux  au  test,  et  en  particulier  concernant  les  questions
générales.  Des  groupes  d'élèves  de  niveaux  équivalents  pourraient  donc  mieux
percevoir le vivant grâce à des expériences, microscopiques ou macroscopiques.) est
validée. 
L'hypothèse 1 (L'utilisation d'exercices réalisés en classe, et la présentation et explication
des notions théoriques est une méthode efficace pour atteindre les objectifs visés par le PER.)
n'a pas été directement validée par l'analyse des résultats, mais bien par la validation
de deux hypothèses sur les trois autres proposées. Même si les résultats ne montrent
pas une différence flagrante dans les résultats des différentes classes, nous constatons
cependant  une  tendance  générale  positive  dans  les  classes  qui  ont  participé  aux
expériences. Les conditions de réalisation, à savoir les éléments discutés dans le point
10.1  Enseignant, documents de cours, objectifs ont certainement influencé les résultats
obtenus de manière négative. 
Pour conclure,  nous répondrons à la question de recherche  « Comment améliorer la
perception  du  vivant  ?  »  en  affirmant  que  la  réalisation  d'expériences  en  classe
améliore  la  perception  du  vivant  chez  les  élèves.  Cette  question  demeure
sous-tendue par la limitation de la capacité d'abstraction des élèves de 12 ans décrite
par Piaget,  Markovitz et Vachon, et nous pensons qu'il convient de méditer sur la
citation de Piaget déjà proposée plus haut : 
« C'est  en  s'adaptant  aux  choses  que  la  pensée  s'organise  elle-même  et  c'est  en
s'organisant elle-même qu'elle structure les choses »25
11.2 Perspectives 
La réflexion  menée  sur  la  complexité  de  l'expérience  sur  les  levures  et  la  portée
générale  importante  de  l'infusion  de  foin  nous  incite  à  proposer  une  piste
25 Piaget, J. (1948). La naissance de l'intelligence chez l'enfant, p. 7.
29
d'utilisation de ces deux expériences pour réaliser de la différenciation au sein des
groupes classes hétérogènes. L'expérience 1 complète pourrait être réalisée par les
élèves  ayant  déjà  développé  des  compétences  plus  importantes,  alors  que
l'expérience  2  pourrait  être  réalisée  par  les  élèves  moins  avancés  dans  le
développement de leurs compétences. 
De  manière  plus  générale,  dans  la  mesure  ou  la  plupart,  si  ce  n'est  tous  les
établissements  scolaires  disposent  du  matériel  nécessaire  à  l'observation
microscopique et que l'emploi du microscope représente l'emblème de la recherche
scientifique et une porte ouverte à des technologies plus pointues,  son emploi en
classe se justifie de notre point de vue. Pourtant, les observations microscopiques,
telle la cellule d'oignon dans le chapitre sur la cellule, ne permettent pas réellement
aux élèves de se rendre compte que la cellule est vivante. Pourquoi ne pas observer
plutôt une cellule de poireau, qui lui n'est pas dépourvu de chloroplastes, et qui de
part sa position dressée permet d'expliquer la présence et la fonction des parois dans
les cellules végétales ?
Nous  avons  montré  dans  ce  travail  que  l'expérimentation  permet  de  mieux
appréhender  le  vivant.  De  plus,  l'approche  proposée  pour  l'utilisation  de  la
microscopie au Cycle d'Orientation sur la cellule, en particulier en 9e année, pourrait
être modifiée afin de couvrir des champs plus larges et plus pertinents que cela n'est
fait actuellement dans les différents centres scolaires du secondaire II valaisans. Alors
que  les  8  caractéristiques  du  vivant  (naître-mourir,  se  développer,  se  maintenir,
respirer, se nourrir, excréter, se reproduire, se protéger) ne sont pas toutes visibles au
microscope, et que l'expérimentation ne couvre pas, elle-non plus, le champ des 8
caractéristiques.  Dans  le  cas  de  l'étude  de  micro-organismes  certaines  de  ces
caractéristiques  peuvent  être  illustrées  de  manière  simple  à  travers  d'autres
méthodes  encore,  comme  l'utilisation  de  vidéos  facilement  accessibles  dans  nos
classes : 
◦ se nourrir : la phagocytose d'une paramécie, qui se déplace26, 
26 Youtube, www.youtube.com/watch?v=aWItglvTiLc. 
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◦ naître-mourir et se reproduire : la division cellulaire27. 
Nous nous interrogeons sur la nécessité éventuelle de mener une réflexion globale
sur l'ensemble des chapitres de 9e année. 
Pour clôturer ce travail de mémoire, nous aimerions amener l'éclairage sur la prise de
conscience du développement  professionnel  qu'il  nous a apporté.  Alors que nous
abordions,  comme beaucoup  d'autres  enseignants,  le  programme  de  9e année  de
manière empruntée du fait de la multitude des chapitres qu'il comprend, le fait de
réaliser ce travail nous a permis de mettre en perspective les nombreuses méthodes
possibles pour permettre à nos élèves d'atteindre les objectifs demandés par le PER
en sciences.  Le fait  de  prendre  du recul  et  de visualiser  le  programme dans son
ensemble,  et  non  plus  chapitre  par  chapitre  a  pour  beaucoup  modifié  notre
perspective.  Cette  constatation  est  certainement  généralisable  à  l'ensemble  des
branches enseignées, et nous comptons bien réitérer ce genre de réflexion dans notre
futur professionnel. 
27 Youtube, www.youtube.com/watch?v=xvOll8rRQSg. 
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